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Beitrage des Sachunterrichts zur Theorie und Praxisler gegenwartigen und
zukUnftigen Grundschule

Als ich mich auf den Vortrag vorbereitet habe, gasgmir so, wie friiher als Schiler beim Aufsatz.
Ich fragte mich: Was steckt in der Uberschrift. Jaanehr ich nachdachte, desto mehr geriet ich in
eine Reihe von Fragen.

Leistet der Sachunterricht als Teil des Grundsatteluichts einen spezifischen Beitrag zu seiner
Theorie und zu seiner Praxis?

Wenn das so ist, wer leistet dann den Beitrag?Theoretiker fir die Theorie und die Praktiker fir
die Praxis - oder umgekehrt. Oder nur die Theanielfe Theorie und die Praxis.

Woruber also soll ich sprechen: Uber Erziehungs-Wnterrichtswirklichkeit oder iiber die Theorie
dieser Wirklichkeit oder tber die Normen, die eitteoretisch begriindeten guten Wirklichkeit
zugrunde liegen, liegen sollten oder liegen kénnten

Und noch bin ich nur in der Gegenwart.

Wenn ich mir die Beitrage des Sachunterrichts mktinftigen Grundschule tUberlege, so gerate ich
in eine mathematische Beziehung mit lauter Unbetemmbgesehen von der sich wieder
einstellenden Frage nach Wirklichkeit oder Theané[3te ich zwei interdependente Entwicklungen
getrennt antizipieren, um den Einflul3 des Einendasf Andere ausmachen zu kénnen. Schlielich:
wenn ich nach der zukinftigen Grundschule fragggtgair die Abhangigkeit der Grundschule von
politischen, gesellschaftlichen, kulturellen undlMicht auch padagogischen Entwicklungen in den
Blick.

Und noch ein Problem mdchte ich nennen. Prognoakarndie Tendenz, die Wirklichkeit zu
bestimmen. Sei es in der Weise, dal3 eintretenvgal,prognostiziert wurde - oder dal} die
Prognose gerade deshalb erstellt wurde, damit Maft@a erdacht werden, um zu verhindern was
prognostiziert wird.

In der Uberschrift fiir den Vortrag ist eben auch Bamplizierte Thema der Beziehung zwischen
Theorie und Praxis versteckt. Darauf wollte ichwersen.

Soweit angekommen, sitze ich nun - wie als Schillor dem leeren Blatt, kaue am Bleistift und
frage mich: Wozu kénntest und mdchtest du dennssagen?

Mich reizt die Zumutung der Uberschrift tiber GegartwndZukunft nachzudenken. Das heif3t:
jenen Verdnderungen oder Bewegungen nachzugeleeim dloment spirbar sind und von denen
sich vermuten laf3t, dal? sie Grundschule und denudgarricht beeinflussen und vor allem seine
Beziehung betreffen.

Dartiber mdchte ich sprechen.

Dem Versuch, in einer Zeit, die Bewegung in det Zaianalysieren, fehlt notwendig die
historische Distanz einer objektiven Analyse. Daséhreibung ist eher essayistisch als logisch,
eher punktuell als umfassend.

Die Brauchbarkeit der Aussagen und Ergebnisse siaRtnicht an ihrer Falsifizierbarkeit, vielmehr
daran, ob es nutzlich war fir das weitere Nachdentariiber nachgedacht zu haben.

Nachdenken mdchte ich - und zwar in dieser Reillgafotiber jeweils einen oder einige Aspekte
der folgenden Themen:
- die Bedeutung der Grundschule



- die Beziehung von Sprache und Sache
- die Beziehung zwischen Kind und Sache

Ich beginne mit dem ersten Thema, der Frage nacBetkeutung der Grundschule. Ich nehme nur
einen Aspekt heraus und kleide den gleich in eimesé.

Sie lautet:

Die Grundschule, wie Schule tberhaupt, wird immeniger wichtig.

Ich bin mir der Provokation, die mit dieser Thesebunden ist, wohl bewu(3t. Scheint sie doch all
jenen in die Hande zu spielen, die gerade im Mordahei sind, Gelder fur die Schule und gerade
fur die Grundschule zu streichen.

Man muf3 schon fragen: wichtig oder unwichtig, flanwv

Ich denke, dal? die Schule gesellschaftlich unwgehtwird, daftr fir das Individuum um so
wichtiger.

Die Grundschule, so liest man heute, soll nichtlrarn- sondern auch Lebensraum fir die Kinder
sein. Man erinnert sich an Rousseau und Schlei¢renamd an das padagogische Verdikt, nicht die
Gegenwart des Kindes einer ungewissen Zukunft apfeun. Mir scheint: ein Hintergrund dieser
Forderungen, ist der, dal3 die Theorie der DidasRWissenschaft von der Beschleunigung an ihr
Ende geraten ist.

Dafl’ Schule nicht im wortlichen Sinne allen alldgd® konne, hat auch schon Comenius gewu(3t
und mit "alles” das Allumfassende namlich die Gr@&ttes gemeint. Der Vorsatz, allen alles,
sogar nur einigen alles zu lehren, scheitert an\déderspruch zwischen Schulzeit und Lebenszeit.
Der L6sungsansatz, nicht etwas zu lehren, sondeihernen zu lehren, brachte zweifellos eine
Beschleunigung mit sich. Er wird allerdings dast®m nicht los, dal3 sich ohne Gegenstand, der
zu lernen ist - auch das Lernen nicht lernen RBmit verbunden ist das Problem des
Exemplarischen. Mir scheint, mit dem Fortschritt Wédssenschaften setzt sich die Einsicht durch,
daf’ sich nicht alles auf Exemplarisches zurickfiikiagt.

Verfolgt man die gegenwartige Diskussion, so zsigh: Die Didaktik kampft gegen das Vergessen
des einmal gelernten und dagegen, dal? das Exesgblanmicht als solches erkannt wird. Ich rede
etwa von den mangelnden Rechtschreibkenntnisserded®iskussion darum, dafl3
Biologiestudenten zwar chemische Formeln hersagandn, aber kaum einen Hasen von einem
Kaninchen unterscheiden.

Nun ist die Didaktik nicht der Sindenbock. Sie w@non immer in dem Wettlauf der Hase, der
feststellen mulite, dafd der Igel schon da ist. Véemigetaphorisch formuliert:

Die Differenz zwischen dem, was an gesellschafthetiigharem Wissen vorhanden ist und dem,
was Schule Uberhaupt lehren kann wird von Tag zugraller.

Schule als Institution, die aufgrund ihrer Isolieguwon der Lebenswelt kompetent ist, in einer Art
Vorlauf auf diese Lebenswelt vorzubereiten, didgestandnis von Schule wird immer
fragwdrdiger.

Ein Grund ist die untbersehbare Ausweitung des &ssder andere die Beschleunigung der
Veranderung des Wissens, die den Gedanken dert$loataung an Wissen problematisch
erscheinen laft.

Je starker diese Entwicklung spurbar wurde, degtiorwurde Wissensvermittlung dem Monopol
der Schule entzogen.



Was Grundschulkinder etwa tber Umweltfragen wisseammt in der Regel nicht aus der Schule,
sondern etwa aus dem Fernsehen. Wenn es so idted#edifast jeder Schulanfanger seinen Namen
schreiben und wiedererkennen kann, so liegt diesraar Umgebung, die derart schriftgesattigt ist,
dal’ man behaupten darf, die meisten Kinder wirdeh Esen und schreiben lernen ohne Schule.
Wie wenig Schule allein dazu beitragt, habe ictaderin Sri Lanka erfahren. Aus einer dort
vorgenommenen Studie geht hervor, daf3 ein gro3eddreSchuler nach zwei Schuljahren den
eigenen Namen weder lesen noch schreiben kannt Nichweil der Unterricht schlecht ist,
sondern auch weil die Schriftumgebung fehilt.

Weiterhin.

Wenn heute etwa 2/3 der Grundschuler auf das Gyomasder die Realschule wechseln, dann
verliert die Grundschule ihre Bedeutung als der @rtlem zuklnftige Karrieren bestimmt werden.
Weitere gesellschaftliche Anderungen begleitenediEstwicklung. Es ist auch nicht so, daf sich in
diesen steigenden Zahlen nur eine - je nach Stantidsche oder richtige Bildungspolitik
niederschlagt. Die Steigerung ist auch und ich denlor allem - Ausdruck des gewachsenen
gesellschaftlichen Wissens und einer vom Schulmolnopgeldsten demokratischer gewordenen
Distribution zu verdanken.

Was heute in der Grundschule und in Texten UbeGdimdschule zu finden ist, ndmlich die
Wiederaufnahme reformpadagogischer Ansatze istraiiser Sicht unter anderem die positive
Reaktion auf die geschilderte Situation. Es ist\densuch der Durchsetzung von Langsamkeit
gegen das Gesetz der Beschleunigung. Das gil&fiiiSaichunterricht, wie fir den
Deutschunterricht und bezieht sich auf Unterrictitalte und Unterrichtsmethoden.

Ich habe die Vielfalt an Anséatzen einer mehr aufdér hin orientierten Schule unter dem
Gesichtspunkt der Zeit betrachtet, weil ich demled} sich in der gegenwartigen Diskussion um die
Grundschule, um einen offeneren oder kindgemangneerricht beide Kategorien oft untrennbar
vermischen. Namlich die Behauptung, die vorges@nadreform sei kindgemafer und gleichzeitig
effektiver. Dies ist ein eingeschliffenes Legitimasmuster von Padagogen, das aus meiner Sicht,
seine gesellschaftliche Wirksamkeit eingebuf3t hat.

Wir brauchen Veranderungen in der Schule nicht mahEffektivitats-, mit
Beschleunigungskriterien zu legitimieren. Wir miissas allerdings fragen, ob wir es fur gut und
richtig halten, wozu uns eine Reaktion auf geskdfiiche Gegebenheiten drangt.

Schule nimmt als Institution heute zunehmend einfgyabe wahr, die, wie Mollenhauer gezeigt
hat, in jeder Kultur existiert, ndmlich Kinder vdem unmittelbaren Aufprall auf die Wirklichkeit

zu bewahren.

Die Thesen, etwa des Frankfurter Grundschultagesl989, forcieren die Begrindung einer
Grundschule, die sich als nachsozialisierendetutigtn versteht, weil die Lebensumgebung der
Kinder diese Sozialisation nicht mehr zu leistermeg. Soziales Lernen, Erfahrung von Nahe und
Unmittelbarkeit sind die Stichworte, die nun demu@schulalltag bestimmen sollen. Vieles spricht
daflr, aber man muf3 sich im Klaren dartiber seid,di@ Grundschule so zu einer Insel wird.

Die Diskussion um die Umwelterziehung zwischen risecher, kognitiver, asthetischer und
politischer Ausrichtung ist daftir ein Beispiel. Eibdsung scheint mir jedenfalls nicht so einfach zu
sein, wie manche der Autoren behaupten, deren Bidhgelesen habe.

Der angedeutete Konflikt trifft und betrifft vorlain den Sachunterricht. In dem Mal3e, in dem
Schule zum Lebensraum und zur Lebenszeit der Kiewdkddirt wird, werden dieser Raum und diese
Zeit Gegenstand schulischer Lernprozesse. Mit dén#hme reformpadagogischer Ansatze hat -
wie ich finde - weitgehend unbemerkt, das Zugesténeiner Umwertung der Facher stattgefunden.



Der Sachunterricht als der Unterricht, der sich@egenstanden und Prozessen in Raum und Zeit
auseinandersetzt, wird zum zentralen Medium voreticht.

Das wird an vielen Stellen deutlich. Wenn Sie d&h® der Themenbereiche durchgehen, die neu
in die Grundschule gekommen sind - SexualerziehGegundheitserziehung, Verkehrserziehung,
Umwelterziehung - dann wird deutlich, dal3 diessaBachthemen sind.

Mir scheint wichtig, diese Gegebenheit zur Kennimisiehmen. Denn sonst belastet man die
Grundschule mit einer Vielzahl von Forderungen,aiieUberlastung fiihren, wenn nicht auch
deutlich gesagt wird, welche Leistungen in der @sahmule weniger wichtig geworden sind.

Verschoben hat sich das Verhéltnis von Sache uhdfSespektive Sprache.

Sachunterricht geschah in meiner Schulzeit als Bauneg der richtigen Worter, als Deskription von
Sachverhalten, wobei es wie gesagt. darauf ankienmictitigen Woérter zu finden.

Darauf kam es in der Grundschule Uberhaupt an.sGiice um die richtige Begrif3ung handelte, die
Antwort in einem ganzen und nicht nur in einem bal®atz, das Aufzéhlen der verschiedenen
Teile eines Huhnereies oder der verschiedenen bttéis. Die Schule nannte die Namen.

Dies hat eine lange, vielleicht letztlich theolafidegrindete Tradition, auf die ich hier nicht
eingehen mdchte. Mir scheint allerdings eviden® di# These "Schule grindet Wissen auf
Verstehen" - so Kornelia Mdller - etwas anderesSirm hat als die richtigen Worter.

Dal3 sich die didaktische Theorie in Deutschlandi@ser These einig ist - und das scheint mir so zu
sein - wirft die Frage auf, woher dieser Wandel kam

Eine der Prozesse wird im Vergleich zu Entwickldagdern sichtbar. Sofern Kommunikation tber
groRere Entfernungen Uberwiegend schriftlich etfosg die Beherrschung der Schrift und der
richtigen Sprache die wichtigste Voraussetzungaanrdieser Kommunikation teilnehmen zu
konnen. In einem Entwicklungsland bilden diejeniggie schreiben kdnnen, eine Gemeinschatft,
die sich deutlich abtrennt von den tbrigen undetien hohen sozialen Status geniel3t. In einer
Gesellschaft wie in Deutschland laf3t sich zweidrmbachten. Zum einen ist Lesen, Schreiben und
richtig Sprechen kdnnen so weit verbreitet, dafBugsnehr beschrénkt als gesellschaftliches
Differenzierungsinstrument taugt. Zum anderen gestiKommunikation heute durch eine

Vielzahl von Mitteln. Auf Kinder bezogen heil3t di€se haben nicht mehr so grof3e Probleme mit
dem Lesen und Schreibenlernen und es ist auch mieht so wichtig.

Der konsensfahige Satz "Schule grindet Wissen atdt¥hen” ist auch Reflex auf einen
Paradigmenwechsel in der Wissenschatft. Es ist nmttt so lange her, dal3 Wissenschatt als
Sammlung und Ordnung der Dinge verstanden wurdgirigsdarum, gleiches unter dem gleichen
Namen und verschiedenes unter verschiedenen Nam@nnzeichnen. Die klassischen
naturwissenschatftlichen Museen haben so begonisestHeint mir ein relativ modernes
Verstandnis von Wissenschaft zu sein, sich nichtidaufrieden zu geben, zu wissen was ist,
sondern, warum etwas geschieht oder nicht geschieht

In seiner gegenwartigen Form kdnnte man von eirmeniunikationsorientierung von
Wissenschaft sprechen. Wir richten zur Zeit unstarésse auf die Beziehungen zwischen zwei
oder mehr Elementen und versuchen die Interakioschen den Elementen, man kdnnte auch
sagen, Art und Inhalt der Kommunikation zu versteteeil wir gewissermaf3en in diesen
Botschaften den Schlussel fir die Erklarung vorathe und Wirkung vermuten. Damit ist eine
Sichtweise verbunden, fir die mir die Okologie eptarisch zu sein scheint: Im Mittelpunkt des
Interesses stehen nicht mehr die einzelnen Elemsmtelern ihre Beziehungen.

Entgegen manchen anderen Interpretationen binaebrdiberzeugt, dal? es Absicht der
sogenannten Wissenschaftsorientierung im Sachugttewar, diesen Gedanken, dal3 es um das
Verstehen geht und nicht um das Benennen, zu pierpag



Seitdem leidet der Sachunterricht an zwei Problemamn denen immer nur eines benannt wird. Ich
nenne deshalb zuerst das, was mir unterschlagseizischeint.

Eine Schule, die Wissen auf Verstehen griindet,rbedees Lehrers, der verstanden hat. Das gilt
generell fur alle Facher und Inhalte, aber in ebesonderen Weise fur den Sachunterricht. Denn
der Sachunterricht hat als Bezugsfach keine Wisbafis keine Forschung, sondern eine Vielzahl
von Einzelwissenschaften mit unterschiedlichen Méém und unterschiedlichen Perspektiven. Der
Sachunterricht als integratives Fach verscharfiRtablem. Sie kdnnen den Baum physikalisch
sehen, chemisch, biologisch, botanisch, geographisstorisch, forstwirtschatftlich, &sthetisch,
religionswissenschaftlich und dkologisch. Die gegértige Didaktik des Sachunterrichts scheint
mir das Problem eher zu verdecken. Verstehen setirtes Erachtens hochschuldidaktisch die
Teilnahme von Studierenden an Forschung voraus. &8ohunterrichtliche Forschung, die nicht
Didaktik ist, gibt es nicht. Okologische Anséatzis ohit Ganzheitlichkeit argumentieren,
verschenken die Chance, eine eigenstandige tkolugiBerspektive zu entwickeln.

Mir scheint, und ich sage das bewul(3t ein wenigeteteh, dafd ein Teil der beobachtbaren Tendenz
zum spielerischen und ganzheitlichen, zum unmiielb und erlebnishaftem im Sachunterricht
auch der Tatsache zu verdanken ist, dal3 diesdlg kehrerinnen und Lehrer eine Strategie ist, mit
dem eigenen Nicht-Verstanden-Haben umzugehen.

Die Gefahr besteht meines Erachtens darin, daf®egleitende Voraussetzung - um Verstehen aus
der Erfahrung der Kinder heraus zu ermdglichere-isti eben die Sache verstanden zu haben.
Notwendig ist eine Doppelqualifikation einer Lehineoder eines Lehrers, ndmlich sowohl zu
verstehen, wie sich Kinder Wissen aneignen, alk aatbst wissenschatftlich zu wissen, was
Uberhaupt anzueignen sein konnte.

Ohne diese begleitende Voraussetzung gerat derfidhtezum blof3en Benennen und zwar dessen,
was man - als Kind - schon immer gewul3t hat. UedRitbblematisierung der vom Kinde aus als
selbstverstandlich wahrgenommenen Umwelt kann aor kehrenden aus erfolgen. Ich méchte
nicht miBverstanden werden. Ich meine mit "verstéimécht blofl3 oder in erster Linie kognitives
Verstehen. Der Versuch eines Lehrenden Kinderisdignheit einer Baumrinde nahezubringen ist
angewiesen darauf, dafd er einmal verstanden hatameder Baumrinde schon ist und warum dies
SO ist.

Das geschilderte Problem verschérft sich in demévial3dem der Sachunterricht faktisch in der
Grundschule an Bedeutung zunimmt. Wenn der Lebenstand die Orientierung der Kinder in
diesem Lebensraum zur wesentlichen Aufgabe derl&ebitd, so dirfte die Schule den
Lebensalltag der Kinder auf3erhalb der Schule irSdbule nicht einfach wiederholen. Das
Verstehen Kénnen der Kinder in der Schule tGberViedt ist dann aber auf einen Erwachsenen
angewiesen, der die Welt, in der er lebt, verstardg. Im Sinne Husserls ware das eine
Lebensweltanalyse - und wer konnte das heute feiste

Keine Losung, aber vielleicht Uberlegenswert, est\dorschlag, dal die Didaktik des
Sachunterrichts die Klarung dessen, was sie alseSatsieht, mit als ihre Aufgabe Gbernimmit.

Beim Thema "gesunde Ernahrung" wéare etwa zu frdgas heil3t gesund?

Ich meine nicht, daf3 ein Erstklassler wissen mud3, &n kultureller Begriff von Gesundheit
impliziert, wohl aber der oder die Lehrende und mvdas nicht, so doch die Didaktik des
Sachunterrichts. Denn ein blol3 medizinische Dednigllein kann es nicht sein.

Ich komme damit zu meinem dritten Thema. Dem ThiKimd und Sache.



Es beginnt sich - nicht nur in der Didaktik dest@aterrichtes - die Einsicht durchzusetzen, dal3
Kinder denken kénnen, dal3 sie Uber Argumentatigesmneverfiigen, dald sie verntinftig sachlich
wie moralisch zu urteilen in der Lage sind und sat@r. Und auch die Einsicht, daf3 es sich dabei
um jeweils spezifische Denk- oder Wahrnehmungswaeisier Urteilsformen handelt, die auch
anders sein kdnnen als die von Erwachsenen untbia® Primitivformen erwachsenen Denkens,
Fuhlens und Urteilens.

Aber diese Andersartigkeit stellt sich als Problem.

Ich versuche zunachst einige Aspekte kindlichenkees darzustellen, um dann das Problem zu
benennen.

Zum Verstehen, wie Kinder Sachen auffassen, it Rigflexion der eigenen Wahrnehmung
hilfreich.

Ich erklare dies an einem Beispiel.

In jedem neuzeitlichen Lexikon werden Sie unter &iohwort "Wasser" einen Satz finden, der
ungefahr so lautet: "Wasser, H20, ist eine durtiigje, geruchlose Flussigkeit."

Alles Wasser, das Sie in der Natur finden kdnnecht und selten ist es durchsichtig. Der
Lexikonsatz meint aber nicht das Wasser des BamthesFlusses, sondern ein
naturwissenschatftliches Konstrukt, das mit der Méthogie der Naturwissenschaften von anderen
Flassigkeiten abgegrenzt wird. Der Lexikonsatz meies naturwissenschaftlich definierte Wasser.

Dagegen ist nichts zu sagen. Das Problem sehearah dal3 die Differenz zwischen dem Wasser
als Phanomen und dem Wasser, Uber das eine (wibsdtishe) Aussage gemacht wird, das diese
Differenz unterschlagen wird.

Ich m&chte hier nur festhalten, dafl man Wassemidestens zwei verschiedene Weisen
verstehen kann: als das Wasser der Naturwissemscithfls das der Natur.

Kinder nehmen das Wasser der Natur wahr und kodagiber begriindete, wenn auch nicht immer
richtige Theorien bilden. Zum Beispiel dartber, wares regnet. Wenn Verstehen aber heil3t zu
wissen, dal3 diese Welt eine Ordnung hat und wi©dimung naturwissenschaftlich zu beschreiben
ist, dann kénnen Kinder dies nicht leisten. Ein #édtriger der sagt, Wasser ist eine durchsichtige
und geruchlose Flissigkeit, weil3 nicht, sonderalgla

Kinder nehmen Wasser wahr und setzen sich mit Wasseinander und nicht mit einer
wissenschatftlichen Abgrenzung zwischen Flissigkelsée nehmen das Wasser allerdings nicht
naiv wahr, wie ein mystifizierendes Kinderbild waigchen will. Vielmehr versuchen sie, wie
Erwachsene auch, aber eben anders, die Welt unesien zu verstehen.

Es ist Allgemeingut geworden zu sagen, daf Kinger lUmwelt nicht nach den
Ordnungsgesichtspunkten der Fachwissenschaft seftearfahren” - so die KMK, dal3 sie
Gegenstande in ihrer Komplexitat wahrnehmen unddfeg usw. Ich will dies in einigen Punkten
erweitern und konkretisieren.

1. Kinder machen nicht blof3 Erfahrungen mit Phanwenesie machen sich auch dartber
Gedanken. Sie bilden Theorien. Sie versuchen eszéeBung zwischen Phdnomenen herzustellen,
ohne auf ein System zurtickgreifen zu kdnnen, defediVelt als geordnete Welt beschreibt.



Das folgende Beispiel soll illustrieren, was ichinee

Eine Klasse stellt eine Wanduhr her. Die Kindeclzeen ein grol3es Ziffernblatt. Der Lehrer hat
eine Batterieuhr gekauft. Als die Uhr eingesetztdea soll geht sie nicht. Ein Junge lauft los und
holt eine neue Batterie. Er wéagt die alte in dakdén Hand und die neue in der rechten Hand ab und
sagt: "Die muf3 gehen, die ist schwerer".

2. Die Theoriebildung wird vorangetrieben von Exypenten. In solchen Experimenten wird ein
Gegenstand in eine Vielfalt von Beziehungen gesAtzeinem zuféllig gefunden Magneten eines
Lautsprechers lassen sich viele Versuche ausfuBselassen sich Nagel daran hangen, Schrauben,
Geld, eine Schere - schlie3lich Ketten von Nagelh 8chrauben. Versucht wird aber auch
Stereopor, Papier, Kunststoff und so weiter. DegErdabei lautet nicht: Was wird vom Magneten
angezogen und was nicht - das ist eine ErwachsemgenfSie lautet vielmehr: Wie stark ist der
Magnet. Ich komme darauf zurick.

3. Es gibt unter Physikdidaktikern die These, daiti&r bei dem Spiel immer wieder einen Eimer
mit Wasser zu flllen und auszuleeren die Erfahderg<onstanz machen. Ich denke eher, daf3
Kinder deshalb immer wieder dieses Spiel spielexil, ée Verschiedenartigkeit in der das Wasser
aus dem Eimer flief3t und sich auf der Erde verégile faszinierende Erfahrung ist. Das immer
wieder dieses Spieles verstehe ich als experimentimit Phanomenen.

An diesem Beispiel 1af3t sich ein weiterer wichtigspekt andeuten. Ein wesentliches Moment der
Erfahrung in der Wiederholung ist die Erfahrung Belgen der eigenen Handlungen. Kinder
bringen in die Versuche immer ihren Kdrper mit éxas Gleichgewicht einer Waage ist erst dann
begriffen, wenn man mit den Handen links und reealfsdie Waage gedruckt hat.

4. Kinder sehen Phanomene in dem Sinne komplexdialVielfalt der Eigenschaften eines
Gegenstandes eine Vielfalt von Beziehungen ermfiiglizie Farbe ermoéglicht Vergleiche mit
anderen Farben, ebenso das Gewicht, die Form a@l€udktion. Eine der spezifischen kindlichen
Umgehensweisen mit Phdnomenen besteht darin, siaenGeschichte einzubringen. Der Fortgang
und Verlauf der Experimente, denen ein Gegenstatehworfen wird, wird somit sowohl abhéngig
von den Moglichkeiten des Gegenstandes wie vorsttaktur der Erzahlung, in die er eingebunden
wird.

5. Kinder leben in einer Beziehungsumwelt. Das theii@ Theorien, die sie Uber ihre Umwelt
konstruieren, enthalten immer die Person des Kindeler hilfsweise Menschen an sich. Die Frage:
Wie stark ist der Magnet - hat zum Hintergrundfliage: Ob er starker ist als ich.

Dazu drei kurze Beispiele.

Vijay und Michael, zwei Drittklassler gucken sidn &uch tber Tiere an. Quer durch die
Einteilung nach Fischen, Wirbeltieren, SaugetieBahlangen und Vogeln schauen sie nach,
welches Tier am grof3ten ist. Es ist ihnen kein Rrabdie Fligelspannweite eines Adlers mit der
L&ange einer Schlange zu vergleichen. Eher schweerigeantworten ist die Frage, ob man beim
Loéwen den Schwanz der Kdrperlange zuschlagen DafSuche gilt dem starksten Tier als dem
Vorbild fur eigene Omnipotenzphantasien.

Michael ist allerdings bereits eher an Ordnungregsiert "Und wer ist der lAngste von den
Fischen?" Das wird deutlich, als er einige Wochgiter Ratsel erzahlt: "Welches ist das starkste
Tier? Die Schnecke, die tragt ihr Haus auf dem Rick

Das dritte Beispiel stammt aus dem ersten Schulfehrer Kinder gucken sich ein Buch tber
Dinosaurier an. Ein Junge, der Experte Gber Dinosgusagt bei jedem Bild, ob dieses Tier gut zu
den Menschen war oder schlecht. Mein Einwand -abg Imoch keine Menschen gegeben - andert
nichts daran, dal3 diese Zuordnung weiterhin vongenen wird.



Ich breche die Aufzahlung hier ab.

Es gibt einen Konsens, der lautet: Kinder misséahErngen machen kénnen.

Nun wird hier sofort ein Problem deutlich: Fur welnd gerade viele der wichtigen Prozesse der
Lebenssituation der Kinder, die ja zu versteherewgsehe ich nicht, daf3 ein an sein Ende
getriebenes Nachdenken, Experimentieren und Enfiglerumachen innerhalb der Methoden
kindlichen Denkens notwendig und logisch zu einessenschaftlichen Denken flhrt.

Der logische Schritt von der Erfahrung zur The@tesicher dort mdglich, wo Kinder Natur
begegnen und das heil3t auch dort, wo Naturwissafidghtur erklart. Er scheint mir dort
schwierig, wo Kinder nicht mehr Natur begegnendson technischen oder sozialen Systemen.
Denn diese setzen die Kenntnis ihres Algorithmusaws, um sie verstehen zu kdnnen.

Man kann Baume erfahren, aber keinen Wald.

Eine systemorientierte Wissenschaft und eine techryemachte Welt fihren dazu, dal3
traditionelle Wahrnehmungsformen nicht mehr traggnem Computer etwa kann man nicht
ansehen, wie er arbeitet. Vor allem die Militartealogie hat die Regel "grol3 ist stark, klein ist
harmlos" aul3er Kraft gesetzt. Und so weiter.

Zum Verstandnis unserer Welt ist das Wissen, ;ehVerweis auf Texte und Theorien notwendig
geworden.

Nun kdnnen Grundschulkinder in der Regel zwar amleEtes ersten Schuljahres lesen, aber die
Welt aus der Systemperspektive heraus versteharekdie auch am Ende des 4. Schuljahres
nicht.

Ich mdchte das Problem nun so beschreiben: Diadiinis die Eigenstandigkeit kindlicher
Lernprozesse als Erfahrungsprozesse fallt zeilidammen mit einer Gesellschatft, in der
Erfahrung als Erfahrung im direkten Umgang mit Geggnden oder Prozessen immer weniger
maoglich wird.

Das heifl3t fir den Sachunterricht: Er muf3 wiederiier den Weg vom Kinde zur Wissenschaft
nachdenken.

Dies umso mehr, je dominanter die Sachen im Uwctgrrerden.

Auch wenn dies ebenfalls fir den Deutschunteracler den Mathematikunterricht gelten mag. Ich
denke - und komme damit zum Schlul3: Hier ist estdsrs die Didaktik des Sachunterrichts, die
einen Beitrag zur Theorie und Praxis der Grundschaisten kann. Sie hat nicht nur einen
fundierten Diskussionsvorlauf, in ihrem Rahmenlissath das Problem auch am sichtbarsten dar.



